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La computadora ha tenido hasta ahora en los paises subdesarrollados una
difusion considerable tanto dentro como fuera de la escuela. Si bien hasta el
presente su integracién a las actividades escolares ha resultado sumamente
insatisfactoria, ciertos cambios tienden a modificar este estado de cosas. Entre
estos cambios, uno importante es el de la actitud del docente. Después de un
primer impacto y resistencia, el docente esta adquiriendo una actitud algo mas
positiva y al mismo tiempo constructivamente escéptica. Otro cambio es el de
los productores y vendedores de computadoras y programas que de una
actitud entusiasta pero excesivamente ingenua han pasado a una actitud mas
realista y critica respecto a la utilizacién y ventajas de la computadora.

La computadora y la ensefianza

Como veremos algo mas adelante, la computadora es un medio, un medio
potencialmente potente pero un instrumento al fin. Su ventaja o desventaja de
utilizacion dependera del instrumentador, en este caso el docente.

Aunqgue los criterios y metodologias de la instrumentaciéon didactica son
importantes, mas esencial aun es poseer un enfoque adecuado de la
enseflanza o mas bien de la situaciéon educativa. Esta debe ser una situacion
de resolucién de problemas. Para el educando la situacién es cobmo aprender lo
mas rapida y eficientemente posible y para el docente, cOmo proveer un
sistema que facilite al educando la resolucion de su problema. Para ello posee
ciertas metodologias generales, como las de la Tecnologia Educativa.

La situaciéon de ensefianza debiera ser holistica: integrar el dominio
cognitivo con el afectivo (motivacional/actitudinal) y el social.

Un enfoque adecuado debe incorporar dos elementos mas: una teoria
del aprendizaje (en general) y una teoria del area o dominio de conocimiento y
caracteristicas de aprendizaje que le son especificos.

Respecto a una teoria de aprendizaje general, deben incluirse los
siguientes conceptos: el aprendizaje significativo (Ausubel et al., 1983), la
importancia de la interaccion en el mismo (Bork, 1979, 1986, 1987) y su
individualizacion (ajustada al individuo, controlada por el individuo y/o
evaluada individualmente). Todas estas caracteristicas del aprendizaje pueden
verse facilitadas e incluso propiciadas por una correcta utilizacion de la
computadora en la instruccién.

Respecto a las caracteristicas de un dominio especifico, éstas son
esenciales en cualquier implementacién didactica eficaz. Nos referiremos al
tema mas adelante en lo que respecta a la lectoescritura.
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La computadora como medio educativo

Siguiendo a Tosti, Ball (1974) debemos distinguir entre presentaciéon y medio.
Un educando no aprende del medio sino de la presentacién, aun cuando en
numerosas ocasiones los didactas los confundan. Una presentacién tiene
basicamente un contenido y una forma. El docente debe primero realizar un
disefio instruccional de una habilidad, dominio, etc., a partir de él definir
situaciones de aprendizaje y luego definir la presentacion.

Las dimensiones basicas de la presentacidon son:

e Formas de codificacion: objetos fisicos, pictéricos, simbdlicos, verbales,
etc.

e Caracteristicas de las respuestas demandadas: implicita, selectiva,
construida, vocal, motriz, afectiva, etc.

e Administracion de la presentacion, p.e., decision entre aprendizaje,
evaluacion, ejercitacion remedial, motivacion, etc. (seleccion de
actividades).

e Duracion: transitoria, permanente, etc.

e Distribucién: ordenamiento, agrupamiento y secuenciamiento de items
conductuales y su espaciamiento temporal, p.e., distribucibn de
practica, repaso, etc.

Un medio, en cambio, es el transporte fisico de la presentacién. El o los
medios se determinan después de la selecciéon del contenido y la forma de
presentacion, aunque la eleccion de un medio particular puede originar alguna
realimentacion (modificaciones o0 ajustes) sobre la determinaciéon de la
presentacion.

La ensefianza debiera ser multimedial, esto es, no hay ninguna razén
particular o de fuerza para adherir persistentemente a un solo medio. La
seleccibn de medios puede ser de dos tipos: por sus ventajas 0 por sus
limitaciones. La seleccion de los mismos debe basarse en consideraciones
conductuales (objetivos) y en costo (de desarrollo, adquisicion de aparatos,
mantenimiento, instalacion, etc.), disponibilidad de diversos medios Yy
preferencias del mercado, del usuario, etc.

Para la seleccion de medios debe tenerse en cuenta que no existe un
mejor medio o mezcla de medios para un conjunto dado de objetivos. Ademas,
los trabajos de investigacion acerca de la efectividad diferencial de los diversos
medios son inciertos (Suppes et al., 1974).

La computadora como medio es uno de los mas potentes y menos
limitados. Puede realizar casi todo lo que cualquier otro medio esta en
condiciones de realizar e incluso controlar a la mayoria de tales medios.
Ademas puede exhibir un grado de actividad, reactividad e inteligencia que
ningun otro instrumento puede tener. Seria largo caracterizar detalladamente
los rasgos de la computadora como medio, por lo que sélo mencionara algunas
de las ventajas usualmente atribuidas a ellas: capacidad para individualizar el
aprendizaje; posibilidad de aprendizaje regulado por el alumno; respuestas y



conocimiento inmediatos de los resultados de la conducta del educando,
recolecciéon automatica de registros de actuacion y datos de evaluacidn,
paciente, no se fatiga, etc.

Pero si bien la computadora es un instrumento muy interesante por sus
posibilidades, méas importante que dichas posibilidades es la adecuacién de sus
aplicaciones, las que dependen fundamentalmente del docente. Este debe
desarrollar criterios para una utilizacion eficaz de la computadora. Ello exige
entre otras cosas la consideracion de las caracteristicas del dominio especifico
de contenido. Estas caracteristicas son alun mas importantes en los dominios
de las habilidades o destrezas que en la de los contenidos informativos. Por
ello consideraremos las caracteristicas del dominio de la lectoescritura.

La lectoescritura como dominio de competencial

Desde un punto de vista linglistico es posible descomponer al proceso de
lectura/redacciéon en una sucesion de niveles. Al nivel de egreso (motor)/
ingreso visual le sucede el nivel de rasgos grafémicos, a éste el de las letras.
Del mismo modo al nivel de egreso (motor)/ingreso acustico le sucede el de
rasgos fonéticos y a éste el de fonemas. A letras y fonemas les sucede el nivel
del Iéxico, a éste el de la sintaxis, y a éste el nivel semantico. A este nivel le
suceden dos niveles relativamente diferenciables: el textual y el pragmatico. A
éstos les sucede el nivel de representacion conceptual, el punto final de la
sucesion. Un sujeto, a partir de la lectura de un conjunto de oraciones debe
poder construir una representacion conceptual. Y en sentido inverso, debe ser
capaz de expresar oralmente o por escrito algin conjunto de representaciones
conceptuales.

Estas etapas son denominadas usualmente decodificacion, vocabulario,
morfo-sintaxis y comprensién en los textos clasicos acerca de la lectura o la
redaccion.

Sin embargo, esta concepcion serial es descriptivamente sencilla, pero
psicolégicamente improbable. La experimentacién y las teorias psicolinguisticas
suponen modelos no seriales, paralelos, con diversos niveles en interaccion
simultdnea. La lectoescritura es a la vez un proceso perceptivo, motriz,
cognitivo etc. Cada nivel de andlisis o sintesis se encarga de la elaboracion de
determinada informacién especifica, pero estad determinado e influido tanto por
los niveles inferiores como por los superiores.

Entre los resultados de la experimentacion psicolinglistica que
confirman este tipo de modelos no seriales se tiene que (ver p.e. Rumelhart,
1976):

e La percepcion de las letras depende frecuentemente de las letras del
entorno.

¢ Nuestra percepcion de las palabras depende del entorno sintactico en el
cual encontramos a dichas palabras.

e Nuestra percepcion de las palabras depende del entorno seméantico en el
cual encontramos a dichas palabras.



¢ Nuestra percepcién de la sintaxis depende del contexto semantico en el
cual los sintagmas aparecen.

e Nuestra interpretacion del significado de lo que leemos depende del
contexto general en el cual encontramos al texto.

Sobre la base de estos resultados y a otros similares, se supone que la
lectoescritura es un proceso complejo compuesto de un conjunto de
componentes o0 niveles que interactian entre si. Si bien es posible
descomponer dicho proceso, de un modo artificial y es posible proponer
descripciones y teorias de cada uno de ellos aisladamente (vocabulario,
procesos de decodificacion, etc.), la aprehension del proceso de lectoescritura
en su totalidad implica la integracion de todos los subprocesos en un todo
funcionando organicamente. Ni en la investigacion tedrica de la lectoescritura
(Rumelhart, 1976; de Beaugrande, 1984) ni en la aplicacion a la didactica de
dicho proceso (Whitney, 1985) se considera adecuado un modelo que aisle los
componentes sin preocuparse por su sintesis o interaccion.

Como se advertira, entendemos por lectoescritura el proceso total de
comprension/produccién, no solamente sus primeros niveles. Si las
concepciones no seriales, interactivas son ciertas, no parece demasiado
interesante una divisidon estricta entre procesos de lectoescritura y procesos de
comprension/redaccion. Por ello, de necesitarlo, solo hablaremos de
lectoescritura inicial y posterior, entendiendo por ello fundamentalmente
etapas de adquisicion.

Modelos psicolinguisticos interactivos de la lectoescritura

Presentaremos a modo de ilustracion dos modelos distintos, uno desarrollado
especificamente para la lectura y otro desarrollado pensando
fundamentalmente en la redaccién. Al nivel descriptivo que aqui nos interesa,
no existen grandes diferencias entre estos dos modelos presentados y otros
muchos mas, usuales en la literatura psicolinguistica.

Rumelhart (1976) construye un modelo interactivo de la lectura.
Siguiendo algunas concepciones ya conocidas del procesamiento linglistico en
Inteligencia Artificial, supone un conjunto de “fuentes de conocimiento”
independientes. Cada una de éstas contiene conocimiento especializado acerca
de algun aspecto del proceso de lectura. Todas estas fuentes de conocimiento
se comunican indirectamente via un centro de mensajes comun (usualmente
llamado pizarrén). En este pizarrén se mantiene una lista de hipdtesis acerca
de la naturaleza de la oracién ingresante. Cada fuente de conocimiento
examina constantemente el pizarron en busca de hipétesis relevantes a su
propio conocimiento. Cuando encuentran alguna, la evalian y vuelven a
colocar el resultado en el pizarrén, donde esta nueva informacién puede ser
tomada por otras fuentes de conocimiento. Las distintas fuentes actuan
simultdneamente (en paralelo), hasta que todo el proceso total llegue a una
decision (la interpretacion de la oracidon). Rumelhart propone modelos formales
gue no son relevantes a nuestra cuestion.



Respecto a las fuentes de conocimiento que reconoce, éstas son:

Conocimiento de rasgos grafémicos.
Conocimiento de letras.
Conocimiento de grupos silabicos.
Conocimiento lexical.

Conocimiento sintactico.
Conocimiento semantico.

De Beaugrande (1984) propone un modelo paralelo, interactivo del
proceso de redaccion. Los componentes son denominados fases y son
unidades funcionales de procesamiento cognitivo o linguistico. Las fases
actian concurrentemente, de un modo oportunista, esto es, cuando sus
conocimientos especificos son relevantes al procesamiento. Dentro de esta
organizacion de procesos que se ejecutan y se interrumpen de acuerdo a las
necesidades momentaneas del procesamiento, de Beaugrande asigna una
importancia crucial a las limitaciones de los recursos cognitivos y a su
incidencia sobre las caracteristicas de procesamiento e incluso sobre sus fallas.

Las fases que distingue son:

e Planificaciéon de metas: Formulacion de la o las metas del discurso, plan
de accidén, monitorizacién del progreso del discurso y administraciéon de
recursos.

e ldeacioén: Creacion de configuraciones conceptuales esquematicas.

o Desarrollo conceptual: Enriquecimiento, elaboraciéon e integracion de las
configuraciones conceptuales esquematicas.

e Expresion: Operaciones de aplicaciéon de la configuracion conceptual en
expresiones linguisticas (palabras, frases, etc.).

e Linealizacion frasal: Disposiciéon de las expresiones en las secuencias
requeridas por las modalidades de habla y escritura.

e Linealizacién de sonidos/letras: Ejecucion de los materiales acusticos o
visuales del texto superficial, usualmente sustentados por subrutinas o
programas motrices.

Esto no supone un procesamiento separado y fijo de cada una de las
fases. Cada acto de produccién requerird de algunas, o de todas si fuera
necesario, sin seguir un orden fijo, es decir, cada acto de produccién configura
de algin modo particular e individual al conjunto de componentes. Estas fases
operardn mas o menos felizmente, en funciéon de mudltiples circunstancias
momentaneas (contenido, fatiga, recursos disponibles, procesamiento hasta el
momento, etc.) y las caracteristicas de una produccion textual son el resultado
complejo de estos diversos componentes y de su interaccion.

En ambos modelos presentados es posible detallar considerablemente
los conocimientos o0 recursos que cada componente debiera tener disponibles.
Los diversos modelos psicolinglisticos tratan ademas de especificar la
modalidad de interaccion de los componentes, de formular hipotesis respecto
al contenido de los mismos.



Vemos entonces que la competencia adulta en lectoescritura es un
sistema complejo, practicamente cerrado en si mismo, pero con diversos
subsistemas e interacciones que como totalidad dan a este proceso sus
caracteristicas peculiares. Un sistema de este tipo (como la totalidad de los
sistemas cognitivos) es muy dificil de “abrir”, tanto para su investigacion como
para lo que aqui nos ocupa, su adquisicidon y ensefianza. Esto nos conduce al
problema de la adquisicién de la lectoescritura.

Adquisicion de la lectoescritura y representacion

Un resultado consistentemente sistematico de las diversas teorias de
adquisicion de habilidades es que la tarea es en todos los casos bastante mas
compleja y especialmente bastante menos elemental de lo que se tendia a
suponer. Asi en el campo de la adquisicion de la lectoescritura, ésta esta tan
vinculada a la conceptualizacibn de la escritura como dominio de
representacion cerrado y con propiedades peculiares como al aprendizaje,
practicas y posterior integraciéon de un conjunto de habilidades elementales
como discriminacion visual de grafemas, su asociacién con sonidos, etc.

Los nifios deben adquirir una representacion conceptual de la escritura.
Y ésta atraviesa diversas etapas que deben ser tenidas en cuenta en cualquier
implementacién didactica de la lectoescritura. Al mismo tiempo, los adultos
poseemos determinada representacion de la escritura que puede no resultar la
mejor cuando pensamos una didactica. llustraremos ambas cuestiones
brevemente con conceptos de E. Ferreiro (1985).

El nifio debe comprender las caracteristicas de la escritura como
representacion del lenguaje. Esto es, debe comprender que la escritura refiere
de algun modo al lenguaje oral pero que no es s6lo una copia o “traduccion” a
otro medio. La relacidbn entre escritura y lenguaje oral es una relacion
multivoca, en la cual a un elemento particular (segmental o suprasegmental)
en el lenguaje oral puede corresponderle cero, uno 0 mas elementos en la
escritura. Ademas la escritura es un sistema cerrado con sus propias leyes y
caracteristicas cuyo acceso el nifio obtiene sdélo sobre la base de formulaciones
y reformulaciones de hipoétesis, estructuraciones y reestructuraciones del
dominio. En este pasaje por distintos estadios, tiene crucial importancia la
verificacion por parte de los nifios de sus propias hipotesis. Tres situaciones
son importantes en este proceso:

)} La contradiccién entre hipodtesis y “realidad” (escritos, criterios del
adulto, etc.).
i) La contradicciéon o inconsistencia entre hipdtesis supuestas en un

determinado momento.
iii) La contradiccidn o contrastacion entre las hipétesis de sus pares.

Este tipo de conceptualizacién respecto a la tarea de adquisicion de la
lectoescritura destaca la importancia no s6lo de la adquisiciéon conceptual del
mismo, sino también la relevancia de las diferencias individuales de los nifios y
la diversidad de modos de acceso a este dominio.



Las etapas de la conceptualizacion de la lectoescritura son segun
Ferreiro (1985):

e Distincion entre el modo de representacion icénico y no iconico. Las dos
distinciones béasicas que sustentaran las etapas siguientes son:
- diferenciacion entre las marcas graficas figurativas y no
figurativas (diferencia entre dibujar y escribir).
- constitucion de la escritura en calidad de objeto sustituto.

e Construcciéon de formas de diferenciacion:
- primero intrafigurales: propiedades que un texto escrito debe
poseer para poder ser interpretable.
- después diferenciaciones interfigurales: entre  escrituras
producidas para decir cosas diferentes.

e Fonetizacion de la escritura: atencidon a las propiedades sonoras del
significante:
- hipdtesis silabica: a cada silaba le corresponde una letra.
- hipdtesis alfabética: una letra por sonido.

A modo de ilustracion del pasaje de un estado al otro, consideremos el
de la hipétesis silabica. El nifio debe advertir que su presuncion de
correspondencia entre silabas y letras no es sostenible. Entre la evidencia
contradictoria que encuentra estan:

e Contradiccion entre la hipdétesis sildbica y una hipdtesis previa originada
en la etapa de distincion intrafigural, segun la cual una escritura para
ser interpretable debe poseer una cantidad minima de letras, (p.e.
palabras monosilabicas representadas por una sola letra).

¢ Contradiccion entre la interpretacion silabica y la escritura producida por
los adultos (siempre “sobran letras”).

e Contradiccion entre las distintas interpretaciones sildbicas de una misma
letra (p.e. la R de Ramoén es la misma que la R de Renata, la R de
Ricardo, etc.).

Este tipo de contradicciones lleva al nifio a reestructurar su
conceptualizaciéon de la escritura y desemboca en la hipotesis alfabética.

Los adultos y la escritura

Los adultos (alfabetizados) reducimos usualmente el conocimiento de la
escritura al de las letras y su valor sonoro. A diferencia de la concepcion de la
escritura como sistema de representacion, prima una concepcion de la
escritura como coédigo, lo que naturalmente trae aparejado consecuencias
pedagdgicas.

La concepcion de la escritura como un cédigo supone que tanto los
sonidos como las letras forman dos sistemas pre-determinados cuyos
elementos y relaciones el nifio debe poder reconocer (y usualmente reforzar
mediante la “préactica”). Como la escritura no seria mas que un codigo o una
traduccion del sistema sonoro, basta con adiestrar al nifio en las



correspondencias sonido-letra. Las dos tareas basicas son entonces
“discriminacion” perceptual en cada uno de los Cdédigos y “transcripcion” de
uno a otro. La eficiencia en esas tareas se obtendria mediante el
adiestramiento.

La actividad didactica se concentra entonces en ejercitacion de la
discriminaciéon y la transcripcién. Asociadas a esta practica se encuentran
otras. Una de ellas es la creencia en el orden de introduccion de las actividades
de lectoescritura, usualmente ligadas a creencias respecto a su aparente
dificultad (p.e. letras dificiles o letras faciles). Otra préactica es la practica de
uniformidad en el cédigo ofrecido (para no confundir a los nifios), lo que se
vincula con una concepcion del docente como fuente autoritaria de la
informacion que es considerada admisible (incluso existente) en el contexto
escolar (y aun fuera de él, cuando p.e. se intenta involucrar a los padres). No
es sorprendente en este sentido una observacidon anecddtica pero frecuente
(demasiado frecuente): los nifios se resisten a escribir una letra que “saben”,
dando la razén de que “la maestra todavia no la ensefid”.

La escuela de E. Ferreiro ofrece numerosas sugerencias para la
transformaciéon de estas practicas. So6lo mencionaremos aqui la
descentralizaciéon del saber. EI maestro no es el Unico que sabe leer o escribir y
la utilizacion de los grupos de pares, en muchos casos mas habiles
diagnosticadores y remediadores de las concepciones de los nifios que los
propios docentes. La actividad de aprendizaje de la lectoescritura parece
entonces ser mas provechosa no cuando un grupo grande de sujetos (clase) se
vincula con un docente al modo tradicional, ni cuando cada individuo actla y
aprende aisladamente, sino cuando cada individuo puede interactuar en
pequefios grupos y las fuentes de saber son sus propios pares y en su
oportunidad el docente.

Practicando entonces estas ideas, el docente no deja de tener un rol
crucial, pero ahora, mas que como autoridad como facilitador. En él recaen
una serie de tareas para las que debiera estar capacitado adecuadamente y
que se vinculan de cerca con una utilizaciéon correcta o no de la computadora
como instrumento educativo. Las tareas a las que aludimos son
fundamentalmente de decision y se vinculan con (Ferreiro, 1985; véase
también Greenslade, 1980; Hester, Cruz Lépez, 1982):

e Las metas a formular para un programa de lectoescritura.

e Las conductas que el docente percibe como “buena” conducta de
lectoescritura.

e Los procedimientos, materiales e informacién a usar para el diagnéstico
instruccional y el peso asignado a dicha informacién.

e Los materiales y medios a seleccionar y usar en la instruccion.

e El entorno que el docente percibe como conducente al conocimiento de
la lectoescritura.

e Los criterios para determinar la evolucion de dicha actividad.



Adquisicion de la lectoescritura, analisis y realimentacion

Si bien lo visto hasta ahora constituye los factores esenciales en la ensefianza
de la lectoescritura, ellos no bastan para conformar el cuadro general de dicha
problematica. Ello se revela particularmente en una investigacion realizada por
Evans, Carr (1985). En ella se comparan dos enfoques hacia la instruccion de
la lectura. Uno de ellos, que denominan de “actuacién rutinaria”, considera a la
lectura como un procesamiento de informacién compuesto por rutinas
encadenadas serialmente y, pedagdgicamente, tiende a acentuar los procesos
perceptuales y de memorizacion. El segundo enfoque, que denominan
“orientado al lenguaje” considera a la lectura como un acto de comprension
linguistica en el que se hallan involucrados factores como la competencia
linglistica del hablante y su experiencia del mundo. Pedagdégicamente en lugar
de acentuar la practica de procesamientos de “bajo nivel” tiende a acentuar y
estimular los aspectos textuales, la capacidad inferencial del nifio, su propia
capacidad de produccion, etc.

El objeto de la investigacibn era comparar la efectividad de dos
curricula distintos correspondientes a cada uno de los enfoques aludidos. Si
bien debemos saltear por razones de espacio unas cuantas consideraciones
metodoldgicas que Evans y Carr hacen, no podemos dejar de mencionar lo
siguiente: “Si tales curricula caricaturizados se encuentran o no en la realidad
es, por supuesto, una cuestion empirica que debe ser respondida para
comprender como la teoria se convierte en practica. Ademas, la cuestion que
debe ser respondida en ultima instancia es qué condiciones de aprendizaje, en
relacion con qué habilidades bdésicas, facilitan mejor la adquisicion de la
actuacion deseada. Asi, como argumentamos anteriormente, se debiera
comenzar una evaluacion de curricula determinando empiricamente qué
condiciones de aprendizaje han sido instituidas. Dadas las vaguedades de
volcar las prescripciones de paquetes curriculares en actividades en clase, no
hacerlo seria equivalente a analizar e interpretar los datos de un experimento
sin conocer el procedimiento por el cual fueron recolectados” (Evans, Carr,
1985, pp. 330-331). Estas consideraciones son fundamentales y son aplicables
no sélo a la investigacion en cuestidén sino en general a cualquier intento de
aplicacion consistente en un enfoque didactico de la lectoescritura, incluyendo
el tema que aqui nos ocupa de la insercion de la computadora.

La primera fase de la investigaciobn aludida es entonces Ila
determinacion empirica de las diferencias en las condiciones de aprendizaje
para los dos enfoques:

“Los datos observacionales mostraron que las clases LO
[linglisticamente orientadas] eran diferentes a las clases AR [de actuacion
rutinaria] respecto a las actividades en que los nifios estaban ocupados. Las
clases LO parecian en conjunto ser mas informales y lidicamente basadas, en
términos de los tipos de materiales y actividades ofrecidas a los nifios. Se
proveia una mayor oportunidad de responsabilidad personal y auto-direccién,
debido a la gran parte del dia empleada en trabajo independiente. La
individualizacion de la instruccion era provista por la considerable cantidad de
ensefianza uno-a-uno y la variedad de materiales y actividades que podian ser
elegidos, y el foco en el uso del lenguaje era provisto por la estimulaciéon de la



interaccion entre los nifios y el empleo de historias generadas por los alumnos
y bancos de palabras visuales [sight words] en la instruccion de la lectura
inicial... estas clases podian ser denominadas abiertas o centradas en el
alumno, intentando capitalizar sobre los intereses de los niflos para lograr el
progreso académico via la actividad de aprendizaje automotivado. Todos los
observadores concordaron en que las clases LO les impresionaban como
entornos flexibles, abiertos, laboriosos con los nifios en actividad, agrupandose
y reagrupandose espontaneamente en diferentes trabajos y centros de
juegos.”

“Las clases AR resultaron estar mas formalmente organizadas y
dirigidas por el docente, impresionando a los observadores como entornos
estructurados, controlados y tranquilos. Los nifios en las clases AR estaban
usualmente ocupados en algun tipo de actividad grupal orquestada por el
docente o0 sino trabajando tranquilamente en alguna de un rango
relativamente restringido de actividades individuales. En lugar de tener una
oportunidad de explorar e interactuar en una variedad de centros de actividad
durante el trabajo independiente, los nifios en estas clases estaban mas
frecuentemente en sus mesas ocupados en algun tipo de extension de papel y
lapiz de una actividad grupal asignada por el docente. La instruccion de la
lectura que usualmente ocurria en pequefios grupos bajo la supervision directa
del docente, parecia destacar la fonética, una habilidad que es también
destacada en actividades independientes” (Evans, Carr, 1985, p. 334).

Si bien existen unas cuantas similitudes con los enfoques hacia la
lectoescritura aludidos mas arriba, no es aconsejable una asimilacion directa.
Los curricula en nuestro pais al igual que los descriptos por Evans y Carr son
objetos complejos que responden a concepciones tedricas, desarrollos
historicos, etc., diferentes, lo que hace que, a pesar de tener fuertes
similitudes, su comparacibn o asimilacibn deba ser cuidadosa vy
frecuentemente dificil o imposible. Por ello, los resultados que mencionaremos
a continuacion no son directamente trasladables a nuestro medio, pero si son
lo suficientemente reveladores como para, primero, considerarlos en si mismos
Yy, segundo, motivar la replicacibn de la investigacion en las regiones
hispano-hablantes.

La segunda fase de la investigacion consistié en determinar si alguna
de las dos condiciones de aprendizaje vinculadas a enfoques curriculares
distintos producia mejores resultados en el desempefio lector de los nifios al
cabo del afio escolar. No podemos detallar acad los criterios de evaluacion
elegidos, pero éstos se vinculaban a dos areas: habilidades béasicas (generales)
y criterios de actuacion (especificos de la lectura).

Contrariamente a lo que se hubiera podido esperar, los resultados
favorecieron claramente al método rutinario (AR) y no al orientado
linglisticamente (LO). Los autores atribuyen las diferencias a dos dimensiones
basicas en las que ambos curricula diferirian. Una dimensién se refiere al estilo
de lectura, esto es, la dimensiébn que tiene como polos a las tareas de
traduccidon sonido-signo regidos por reglas (AR) o a las tareas de aprendizaje
asociativo via técnicas de ataque global (LO). Diversas observaciones de los
autores y otros, notan que el primer tipo de aprendizaje produce resultados



mas rapida y tempranamente. Sin embargo, los lectores diestros utilizan los
dos estilos de lectura con predominio de uno u otro segun el material leido.
Pareciera que la no ensefianza del primer estilo en la orientacién LO podria ser
un déficit de la misma.

La segunda dimensidon béasica se refiere a la sistematicidad de
supervision y correccion del docente. Pareciera que la realimentacion
correctiva inmediata es muy importante en la adquisicion eficiente de
habilidades lectoras y que una mayor automatizacion de tales habilidades
facilita su coordinacidon en la tarea compleja de la lectura.

La conclusion final de Evans y Carr es la siguiente:

“La lectura entonces, es una habilidad compleja que requiere una
cierta cantidad de instruccidon directa y practica supervisada para establecer
niveles minimos de competencia en los aprendices. Los componentes de la
habilidad que parecen demandar un entrenamiento experto mas estrecho son
de dos tipos. El primer tipo consiste en componentes que dependen de
conceptos linglisticos opacos que no se obtienen facilmente, tal como el
analisis de palabras basado en la idea abstracta de fonema y patrones
complicados de correspondencia escritura-sonido que son mediados por esta
abstraccién... El segundo tipo consiste en componentes que involucran la
actuacion dual de tareas que requieren que componentes dificiles de aprender
como el andlisis de palabras sean coordinados con otras actividades
potencialmente demandantes de atencion como el uso predictivo del contexto
..Si no se logran niveles minimos de competencia en estos dos tipos de
componentes, la lectura no puede tornarse una actividad autosustentada. Por
ende, la instruccién directa cuidadosamente organizada pareceria ser una
parte critica de la actividad lectora inicial, necesaria para proveer una base
sobre la cual puede construirse luego una lectura controlada por el
conocimiento y estratégicamente efectiva” (Evans, Carr, 1985, p. 346).

Evans y Carr creen que con algunas modificaciones el enfoque
linglisticamente orientado puede obtener resultados iguales o mejores que el
otro enfoque AR. Dichas modificaciones se vinculan con los puntos anteriores
de habilidades analiticas, realimentacién inmediata, etc. Estas caracteristicas
al igual que otras tipicas del enfoque LO (p.e. independencia e
individualizacién, diversidad de actividades, proyectos grupales, etc.) son
justamente las que un uso adecuado de la computadora en el aula podria
facilitar y apoyar.

La computadora como medio especifico para la lectoescritura -1

Innovaciones tecnoldgicas como la imprenta o la invencion del papel, la
birome, etc., determinaron en buena medida lo que significa para nosotros la
actividad de leer y escribir. Estas invenciones han permitido que el lenguaje se
tornase menos volatil, se hiciera mas duradero. De este modo, concebimos a
la actividad de leer como la de tener un objeto fisico en nuestras manos o
sobre una mesa, etc., en el cual encontramos formas con caracteristicas
tradicionales (tipos de letras usualmente negras sobre fondo blanco) y que
salvo acontecimientos accidentales tienen una relativa permanencia. Del



mismo modo, escribir significa la utilizacion de un elemento capaz de realizar
marcas gréaficas sobre otro elemento con caracteristicas también determinadas
(papel). Esta es nuestra concepcion tradicional de estas actividades y ello
influye nuestra modalidad de ensefianza. Los nifios aprenden a leer y escribir
precisamente con esos medios y no p.e. con una maquina de escribir. Algunas
invenciones como las maquinas de escribir, las fotocopiadoras y las
computadoras han vuelto a otorgar volatilidad al lenguaje escrito y han
modificado los medios a los que estamos acostumbrados. Uno podria
alarmarse de lo poco que leen los nifios actualmente. Hace unos afios estaban
fijos sentados ante una pantalla de TV mirando “series”. Ahora siguen ante
una pantalla de TV pero éste es el monitor de una computadora. Exceptuando
los juegos que requieren destrezas 6culo-motrices, esta situacion requiere una
considerable actividad de lectoescritura. No en los medios tradicionales, pero
lectoescritura al fin.

Puede incluso pensarse en ensefar a los nifios lectoescritura en este
nuevo medio que es la computadora. Pero enseguida surge el problema de las
caracteristicas de este nuevo medio, especialmente en cuanto a:

¢ su influencia sobre el aprendizaje y actuacion en la lectoescritura, y

o la transferibilidad de las habilidades adquiridas en dicho medio a las
tradicionales, ya que esperamos que algun dia los nifios se enfrenten
con una simple birome y un papel.

El segundo problema, el de la transferencia es un problema
importante, presente no s6lo en la adquisicion de la lectoescritura. Surge en
cualquier otra aplicacion de la computadora (matemaética, resolucion de
problemas, programacion, etc.). No existen estudios sistematicos del tema en
lectoescritura y s6lo han comenzado en algunas otras areas.

Dada la difusién que ha tenido el tema de la transferencia en relacion
con un lenguaje de computacion particular (LOGO) conviene tener presente la
siguiente conclusion (Mayer, Dyck, Vilberg, 1986, p. 609):

“Diversos académicos, incluyendo muchos propulsores de LOGO, han
afirmado que el aprendizaje de la programacion acrecentara las destrezas de
pensamiento en dominios externos a la programacion. Los datos anecddéticos e
introspectivos son las dos fuentes principales de evidencia.
Desafortunadamente ambas son notorias por su no confiabilidad y entonces
por su inadecuacion como evidencia cientifica. Estudios experimentales
metodolégicamente sélidos son inexistentes. Nuestro estudio da fuerza a la
idea de que el aprendizaje de la programacion puede tener efectos positivos
sobre las destrezas de pensamiento que estan directamente relacionadas con
el lenguaje a aprender. Al presente, sin embargo, no existe evidencia
convincente de que aprender a programar acrecienta las capacidades
intelectuales generales de los estudiantes o de que la programacion sea mas

exitosa que el Latin para ensefar habitos mentales apropiados’.

Estas conclusiones se refieren a la transferencia de una habilidad més
0 menos especifica a otras habilidades o destrezas mas o0 menos
emparentadas, y son poco menos que escépticas. Sin embargo, nuestro



problema es algo distinto: la transferencia de una misma habilidad
(lectoescritura) de un medio especifico (computacional) a otro (papel y lapiz).
Quiza en este caso las conclusiones puedan ser mas favorables, pero no existe
ninguna razén para no vernos obligados a verificar empiricamente dicha
hipotética transferencia.

Respecto a la primera cuestion planteada mas arriba, la de la influencia
del medio computacional sobre el aprendizaje y actuacién en lectoescritura,
nos referiremos aqui a las escasas experiencias que existen en lectoescritura
inicial. Mas adelante encararemos la cuestion en la lectoescritura no inicial.

En Macleod y Lally (1981) se describe un proyecto de aplicacion de la
computadora en la instruccion de la escritura en nifios discapacitados y en
ciegos. Ambas aplicaciones requieren ademas de la computadora, de aparatos
periféricos especiales: pantallas, lapices Opticos, sintetizadores de sonido y
otros, lo que hace bastante costosa la aplicacion. Con diversas variaciones, el
sujeto debe trazar letras, palabras, etc. sobre la pantalla con el control de la
computadora. Esta puede presentar patrones, controlar su mostracion,
controlar la direcciéon, punto inicial, velocidad, etc. del trazo del sujeto. Las
evaluaciones informales parecen sugerir ventajas del sistema por encima de la
instruccion tradicional en escritura (al menos en los sujetos con dificultades).
Los autores mencionan los siguientes principios en la adquisicion de destrezas:

“1- El objetivo eventual de los ejercicios para desarrollar destrezas motrices es
transferir el control del movimiento motriz, de la realimentacién visual (o
sensorial) consciente al control muscular interno (y basicamente inconsciente),
conduciendo a patrones motores armoénicamente coordinados. Este proceso es
facilitado por el control de la precision, flujo y secuencia de los movimientos
durante los ejercicios, proveyendo asi realimentacion muscular consistente.

2- Los errores deben ser minimizados, para impedir que los sujetos practiquen
(y por ende deban desaprender) patrones incorrectos.

3- El aprendizaje es facilitado cuando los ejercicios requieren que los sujetos
hagan decisiones activas (p.e. sobre la posicién, orden, direccion y forma de
los trazos en los ejercicios de escritura).

4- Los sujetos deben estar motivados para aprender la habilidad ensefiada.
Deben tener una expectativa inicial de éxito y deben mantener su motivacion a
través de todo el programa.

5- La atencién de los sujetos debe estar concentrada no sélo sobre los
ejercicios en realizacion, sino también sobre todos aquellos aspectos que son
relevantes en cada etapa” (Macleod, Lally, 1981, p. 294).

Las caracteristicas del sistema (no la computadora en si, aunque ésta
posibilita por supuesto que el sistema posea dichas caracteristicas) permiten
una razonable satisfaccion de los requisitos citados. Por razones de espacio
s6lo citaremos algunas consideraciones de los autores respecto al ultimo
punto.



“En nuestra experiencia, los ejercicios basados en computadora
mantienen la atencién de estudiantes altamente distraibles por un tiempo
significativamente mayor que lo que se logra en el aula, con sus muchos
estimulos extrafios a la tarea en mano. La concentracion sobre las secciones
actualmente relevantes de la tarea intentada es ayudada por la omision de
informacién que aun no ha sido requerida (p.e. trazos subsiguientes) y el uso
de técnicas como el llenado de trayectorias y un punto centelleante. La
efectividad de la realimentacion aumenta (...) cuando: i) concentra la atencion
sobre los parametros importantes de la tarea; ii) esta clara y simplemente
relacionada con los movimientos del estudiante; iii) varia concurrentemente
con estos movimientos; y iv) indica si se estad logrando o no un desempefio
satisfactorio, y si es no, por qué. Estos objetivos son satisfechos
ampliamente con los ejercicios basados en computadora” (Macleod, Lally,
1981, p. 295).

En Howe (1981) se describe un sistema de ensefianza inicial de lectura
a niflos con dificultades. Sobre la base de un modelo cognitivo del proceso de
lectura que tiende a realizar las destrezas analiticas y decodificatorias se
disefid “un método de ensefianza de las habilidades de decodificacion que esta
centrado en el alumno, no en el docente, y que hace trabajar a los poderosos
mecanismos visuales y auditivos a través de los cuales ya se ha aprendido a
usar el lenguaje hablado.” (Howe, 1981, p. 434). Mediante la utilizaciéon de
material pictérico y linglistico, y mediante el disefio de un conjunto de
presentaciones y estrategias de ensefanza, los estadios informales de
evaluacion realizados sugieren cambios positivos en la concentracion y
dedicacién a la tarea y transferencia positiva posterior de las habilidades de
decodificacién adquirida a las tareas de lectura en clase.

La computadora como medio especifico para la lectoescritura-I1

Conocemos un poco mas acerca de las caracteristicas del medio computacional
en la tarea no inicial de lectoescritura.

La presentaciéon de texto en computadora tiene caracteristicas que
pueden influir el procesamiento cognitivo del texto, ya sea dificultando o
favoreciendo la comprension. A un nivel somético la pantalla de rayos
catédicos puede ser perjudicial o no al usuario habitual (Sauter et al., 1983).
En otro aspecto, la presentacién de texto en computadora es mas limitada que
en los medios tradicionales: la cantidad de texto que puede exhibirse por vez
es (generalmente) mas limitada en las computadoras, lo mismo que los
formatos, tipos, caracteres especiales, etc. (a menos que se disponga de
sistemas especiales, no tan extendidos y usualmente costosos, aungque esto
esta cambiando rapidamente). Sin embargo, la ventaja fundamental del texto
en computadora es que se lo puede someter a un cierto numero de
manipulaciones (transformaciones) no posibles o mas dificiles con otros
medios, y que en conjunto tienden a darle al lector un rol mas activo e incluso
una adaptaciéon a sus caracteristicas individuales como lector.

Este puede controlar la velocidad de presentacion del texto, pero adn
mas importante, puede interactuar de diversas formas con el sistema a fin de
poder aumentar su comprension: obtener la pronunciacion de palabras



desconocidas, obtener su significado, sindnimos, usos en contexto, obtener
ilustraciones del texto, parafrasis, etc.

Mencionaremos algunos resultados obtenidos por Reinking, Schreiner
(1985) en un intento de evaluacién de los efectos del texto mediado por
computadora en la comprension lectora.

En primer lugar, las diversas manifestaciones textuales propuestas en
la literatura (organizadores adelantados, preguntas insertadas, figuras, glosas,
etc.) han tenido un resultado mixto sobre la comprension. Entre las razones se
encuentra que el texto tradicional es demasiado estatico para permitir una
interaccidon entre el lector y el texto con las caracteristicas adecuadas para que
tales manipulaciones no resulten tan disruptoras del procesamiento como
beneficiosas.

R & S intentan utilizar a la computadora para mediar texto de un modo
individualizado y que permita la monitorizacion y asistencia al lector cuando
éste experimenta dificultades de comprensién. Segun los autores, debiera
buscarse estimular un procesamiento mas activo del texto. Los resultados de
otras investigaciones sugieren que la diferencia fundamental entre lectores
pobres y diestros es que los primeros emplean sus estrategias metacognitivas
menos que los segundos.

El aprendizaje a partir de un texto es para los nifios y para muchos
adultos mas dificil que el aprendizaje a partir de un docente. Un texto no hace
lo que un buen docente es capaz de hacer: ajustar un mensaje a necesidades
especificas, activar conocimiento de fondo relevante, enfocar la atencién del
educando en lo importante, verificar la comprension, etc. Al mismo tiempo un
educando puede realizar distintos pedidos de informacion en relaciéon con la
dificultad del material, su nivel de comprension, etc.

Teniendo esto en cuenta, R & S usaron la computadora para mediar
texto de modo de proveer al lector las siguientes opciones: a) definiciones del
vocabulario importante; b) una presentacion mas simple del texto; c)
informacién de fondo suplementaria, y d) la estructura del texto en la forma de
la idea principal de cada parrafo.

El otro factor examinado fue la influencia del locus del control del
procesamiento. Obviamente en un texto tradicional, el lector es quien controla
el procesamiento. La computadora o un docente, en cambio, pueden realizar
un control de la presentacion que influya sobre las caracteristicas de
procesamiento del lector. En el caso del docente, dadas las caracteristicas de
la relacibn un docente-una clase, el control es practicamente detentado
exclusivamente por el docente. En el caso de la computadora y en una
situacion mas favorable de relacion docente-educandos, el control puede ser
compartido. Aun no se conocen bien los factores incidentes del control y sus
ventajas y desventajas sobre el educando. R & S encararon también este
factor.

“En resumen, usar la computadora para mediar texto puede afectar la
comprension de la lectura debido a que los atributos tecnoldgicos de la



computadora permiten manipulaciones Unicas del texto. La comprension
también puede aumentar si la computadora puede ser usada para aliviar la
carga de procesamiento del lector y/o estimular un procesamiento mas activo
por parte del lector. El texto mediado por computadora también permite la
regulacién de la manera en que el texto es presentado al lector. Finalmente,
registrando las selecciones del lector de manipulaciones textuales mediadas
por la computadora puede proveer una medicion Unica de la conducta de
lectura y estudio” (Reinking, Schreiner, 1985, p. 532).

Las conclusiones del estudio de R & S son:

e Si bien la comprension de los textos utilizados estaba influida por la
utilizacién de manipulaciones textuales, esto parecia ser mas una
funcién de usar la computadora para controlar la exposicion del lector a
las manipulaciones, que de la lisa y llana disponibilidad de dichas
manipulaciones. “Estos resultados pueden ser interpretados a la luz de
la teoria metacognitiva y de Ilos atributos tecnolégicos de la
computadora que pueden ser empleados para mediar texto. Quiza los
lectores de grado-intermedio, tal como o sugiere la teoria
metacognitiva, son menos adeptos a administrar las contingencias de su
lectura y estudio y por ende se beneficien del control externo provisto
por la computadora... esta conclusion es sustentada mas fuertemente
cuando el texto es dificil. Esta interpretacion sugiere que la
computadora podria proveer oportunidades Unicas para manejar la
interaccidon del lector con el texto durante la lectura independiente” (p.
549).

¢ No existieron evidencias de que esta exposicion relativamente limitada a
textos mediados por computadora tuviese un efecto positivo en una
medicion general de comprension lectora. Un resultado problemético
(quiza espurio, pero que debiera verificarse) es que los lectores pobres
que recibieron la exposicibn a la computadora tuvieron puntajes de
comprension lectora posteriores a la exposicion significativamente mas
bajos que los lectores pobres que no hablan recibido dicha exposicion.

e Las elecciones de los sujetos se dirigieron fundamentalmente a obtener
informacion de fondo y esta eleccion parece estar guiada, por lo menos
en parte, por sus necesidades de comprension.

Como se ve en esta breve resefia los resultados de la efectividad de la
computadora son aun inciertos y se requieren numerosas investigaciones.
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La segunda parte de este trabajo —que aparecera en el préximo ndmero de Lectura y
Vida— desarrolla los siguientes temas:

- La computadora como procesador de palabra.
- Software disefiado para ensefianza de habilidades en lectoescritura.
- Software no especifico y de apoyo a diversas tareas del docente.
- La investigacion y la utilizacidon de la computadora.
a) Tecnologia de computadoras y comunicaciones.
b) Inteligencia Artificial y Psicologia Cognitiva.
¢) Psicolinguistica y Didactica de la lectoescritura.
- La evaluacioén del software educativo.
- Conclusiones.



